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O proposito deste trabalho € estudar as estratéedm®prendizagem matematica,
pensadas como fungdo das concepcdes do aluno saiue € aprender matematica, das
expectativas do aluno e do conhecimento que elesapta sobre as estratégias que
desenvolveu, bem como da sua capacidade de mamigoto das mesmas. Atraves de um
conjunto de entrevistas clinicas, acompanhou-seguwpo de alunos, buscando descrever
com maiores detalhes as estratégias de aprendizagetematica que utilizam,
procurando-se investigar, em que medida as reptagéas que elaboram sobre o seu
método de estudo, se efetivam na préatica. Os eakdt parciais apresentados, na forma
de um estudo de caso, destacam a importancia domeutitoramento do processo de
aprendizagem por parte dos alunos, sugerindo umeacdio educacional as questdes do
desenvolvimento metacognitivo dos estudantes.

Introducéo

O presente trabalho integra uma pesquisa mais gdmts sobre estratégias de
aprendizagem matematica de alunos de engenharia Ubs questdes diretrizes é
investigar o conhecimento que os alunos apresestdme as estratégias de aprendizagem

gue desenvolveram, bem como o grau de monitoranuger exercem sobre as mesmas.

Utilizou-se uma metodologia mista, quantitativa w@ldativa, buscando, por um
lado, avaliar as estratégias de aprendizagem madanmdais comuns entre uma populacao
de 529 estudantes de engenharia, por outro ladmpenhar, através de entrevistas
clinicas, um grupo restrito de alunos, lidando csimacdes matematicas, abordando

assuntos do Calculo Diferencial e Integral.

O estudo de caso aqui relatado é parte de um li@mdal doutoramento e situa-se no
campo das investigacdes sobre desenvolvimento toagncom énfase nos chamados

conhecimentos metacognitivos.

Tais conhecimentos, segundo Flavell (1999), cormge® o conhecimento e as
crencas adquiridos atraves da experiéncia e arrmdasma memoria de longo prazo. Nao

se trata aqui de um conhecimento especifico saibeedeterminada area, matemética, ou
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musica, por exemplo, mas um conhecimento quetigiateonhecimentos sobre pessoas,

tarefas e estratégias.

Para ilustrar o conceito colocado, proponho qudéasee méo, por exemplo da
seguinte situacao: um professor, ao preparar uh@a @u um curso. Essa tarefa exige do

mesmo a concatenacao de conhecimentos dos trésdipma citados.

O professor lanca mao de seu conhecimento sobsoasgsenglobando aqui os
conhecimentos sobre si préprio, sobre os alunosaonuais trabalha, sobre a instituicdo
onde trabalha, sobre o que é aprender e como sadaprA tarefa de preparar uma aula,
exige do professor conhecer sobre a natureza efa t@am si, ou seja, sobre o grau de sua
complexidade, em funcéo do tipo de informacdo a vesculado. Ao longo de sua
experiéncia, o professor conjuga os conhecimerdbsso assunto, incorporando a eles,
por exemplo, os conhecimentos sobre os pré-regsigiie o aluno deve apresentar para
compreender o topico abordado, sobre o melhor mmmesara introduzir o assunto. O
conhecimento sobre o conteddo vem assim agregadandeonhecimento vivido, que
reune informacdes variadas sobre o perfil dos alua® dificuldades da matéria, possiveis
obstaculos ao seu entendimento, entre outras. CQmoarréncia de seus conhecimentos
sobre as pessoas e a tarefa em si, o profess@raregua aula e define as estratégias para

0 seu desenvolvimento.

A andlise feita permite constatar, a partir dascatdes de Artz e Armour-Thomas
(1998), que o conhecimento do professor pode seap® como um sistema integrado de

informacdes internalizadas sobre o contetdo, coadusm pedagogia.

z

Conhecer, num sentido metacognitivo, é integrarheoimentos cientificos,

empiricos, emocionais, afetivos, entre outros.

Brown (1987) afirma que os estudos em metacognip@dem ser agrupados
segundo duas abordagens: estudos acerca do coeha&xisobre cognicdo e sobre a
regulacdo do processo cognitivo. O estudo de cago kelatado adota a segunda
abordagem, buscando verificar até que ponto o alemoconsciéncia das estratégias que

utiliza e, além disso, se é capaz de monitorapsatesso de aprendizagem matemética.

Fazendo uma adaptacao do conceito de conhecimemqmtessor, apresentado por

Artz e Armour-Thomas (1998), considero que o coimheto do aluno pode ser pensado
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como um sistema integrado de informacfes interdadiz sobre o contetdo, sobre si
proprio e sobre como lidar em situagdes matematioasretas.

Aprendizagem auto-regulada

Para Weinstein e Mayer (1995) aprender pressupde dé adquirir determinados
conhecimentos especificos, poder manejar sua dpagedn. Esse processo de auto-
regulacdo da aprendizagem integra varias atividgdesvao desde a criacdo de um plano
com vistas a alcancar determinada meta, passanasgecdo de estratégias adequadas,
revisdo sistematica do plano, bem como da propetantom redirecionamentos, sempre

gue necessario.

Piaget utiliza com freqiiéncia o conceitordgulacaq conceito que se modifica ao
longo de seus escritos, assumindo uma estreital@agfio com 0s conceitos dssimilacdo
e acomodacaoPiaget descreve a atividade inteligente como akvem entre as atividades
de assimilagdo e acomodacédo. Diante de uma situagé@ ou seja de unpeerturbacéo o
sujeito age sobre os dados, buscando integra-lossuas estruturas prévias de
conhecimento, isso € o que ele chamas@milacdo Mas essa assimilacdo exige por sua
vez uma modificacdo dos esquemas assimiladores essa operacdo Piaget chama,

acomodacao

Segundo Montangero e Maurice-Naville (1998), asulegpes, de certa forma,
harmonizam a assimilacdo e a acomodacdo, emboraapel pda regulacdo seja
preponderante para assegurar a acomodacdao, psiailisde de melhorar os esquemas.
Segundo os mesmos autores, o temegulacdoem Piaget, traz implicito o sentido de

melhoria, deequilibracdo majorante

Na teoria de Piaget (1985) o conceitoedgiilibracdoé fundamental. Ele explica o
desenvolvimento como uma espécie de equilibragdgressiva, como a evolucao de um
estado de equilibrio menor, para um estado de ibqailsuperior. Piaget refere-se a
equilibracdo majorante como um conceito central na explicacdo do degeinvento
cognitivo, significando o melhoramento das formas @quilibrio. Para ele o
desenvolvimento do equilibrio resulta do fato gisgesnas mais complexos exigem novas

regulacdes. A idéia de regulacbes de ordem supesmige uma categorizacao
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hierarquizada das mesmas: regulacdes simplesaggd de regulacdes, auto-regulacoes,

essas ultimas podendo possibilitar a auto-orgaa@ac

by

“Segue que uma hierarquia das regulacbes das esgfids levando a auto-
regulagdo e a auto-organizacdo sera formada atrag@sextensdo dos ciclos iniciais e
através da multiplicacdo de coordenacdes diferesersarequerendo um nivel mais alto de
integracdo.” (Piaget,1985,p.140).

Piaget (1995) descreve também o desenvolvimentoittam como um crescimento
do tipo de abstracdo alcancada: abstracdo empigbatracdo reflexionante - abstracao
refletida. A abstracdo “empirica” tem por base bseovaveis; os objetos sdo fonte de
informacdes, bem como as préprias acdes dos wijetibre suas caracteristicas. Ja a
abstracéo reflexionante tem por base as coordemnag@eacdes dos sujeitos. Esse processo
reflexionante pode ser consciente ou ndo. Quarelseslda de modo consciente, temos 0
gue Piaget chama de abstracao “refletida”. Na eagéio piagetiana, a abstracdo “refletida”

pressupde a auto-regulacédo do processo de aprgediza

Para Piaget (1980) o desenvolvimento cognitivo pselerepresentado por uma
espécie de espiral crescente, uma hélice constdddao de um cone reverso. A cada

momento (t) a espiral da cognicao f(t) evolui, @@corréncia de um movimento vertical,
endogeno, no sentido de baixo para cima, indicamld=igl. por t a, causado pelas
abstragdes reflexionantes e de um movimento hdekde duplo sentido, indicado pdb,

gue gera um transito do exdgeno, ditado pelasaaiiss empiricas, para o endégeno e um

outro movimento no sentido inverso, do exdgeno paraéambito das abstracdes

reflexionantes, indicado pa.



Fig.1. Representacdo de um cone reve
simbolizando a epigénese das fung
cognitivas.(Extraido de Piaget, 198
p.94.)

Embora Piaget ndo tenha, ao longo de sua obraltedo de maneira explicita a
guestdo do desenvolvimento metacognitivo, é padssiva leitura de sua teoria a luz do
construto metacognicdo. &bstracéo refletida soma as atividades de refletir, no sentido
de projetar num nivel superior, alguma coisa caifgd; primeiramente em um nivel
inferior e de fazer reflexdes conscientes, no derde reconstruir e reorganizar o que foi
transferido. A progressividade dos estados ddibgaj bem como das regulagdes, levam
a equilibracdo majorante e a auto-regulacdo, qderpcser identificadas com a abstracéo
refletida, conduzindo ao automonitoramento do @sso cognitivo. Nesse sentido, pode-se
dizer que Piaget antecipa tematicas que integraje,dm dia, 0 campo das investigacdes

em metacognicao.

Segundo Dubinsky (1991), Piaget considerava quest&ragdo reflexiva, na sua
forma mais avancada, conduz a um tipo de pensanmaito, em que forma ou processo é
separado do conteldo e esses processos sao awsjerta mente do matematico, em
novos objetos de conteddo. Embora Piaget acreditass importancia da abstracdo
reflexionante para a matematica avancada, seutiabafocou essa questdo do ponto de

vista do desenvolvimento da l6gica de pensamentuidaca.

Dubinsky (1991) considera que o conceito de af@traeflexiva pode oferecer
uma base tedrica para compreender o que é o pemsamatematico avancado e de como
podemos ajudar os estudantes a desenvolver adzal@lde empenhar-se nele. Ele traca as
bases do que chama uma teoria do desenvolvimerdondeitos em matematica avancada,

isolando os aspectos essenciais da abstracdo iveflexefletindo sobre seu papel na



matematica superior e reorganizando ou reconstiugsdes aspectos, no sentido de formar
uma teoria coerente do conhecimento matematico sudeconstrugdo. Seu recorte é
epistemoldgico, pois a luz de sua teoria, tém espétteresse 0s esquemas que 0S
estudantes constroem para entender os conceitos.eStudos o conduziram a pesquisas
didatico-pedagogicas: abordagens de ensino voltgpdasa induzir os estudantes ao

desenvolvimento do pensar matematico avancado (Bkypie Tall, 1991).

O presente trabalho, que também se situa no cal@pestudos do pensamento
matematico de alunos cursando a universidade, tean énfase nas estratégias de
aprendizagem matematica empregadas por esses ,alonssando analisad-las como
decorrentes também de aspectos afetivos e emaogioespecificamente as motivacbes

desse aluno e suas grandes metas.

Dubinsky (1991) em seus estudos, preocupou-se comoti@acdo do aluno para
construir estruturas cognitivas, mas seu interessecorrelacionar motivagao do aluno e
abordagem metodoldgica do professor na sala de @udator afirma que se a meta a ser
atingida é apresentada e defendida pelo profesomodo tradicional, sua obtencédo é
condicionada a imitacdo e memorizacdo, 0 que edarih a construcdo de estruturas
cognitivas. A motivacdo para o desenvolvimento donsamento matematico depende de
um processo inicial de entendimento de conceitdes @nstrucdes gradativas e conscientes
por parte do aluno. Assim, para o autor, as pmtt® ensino tradicionais mostram-se
ineficazes como elementos propulsores do desemvehio de estruturas cognitivas

matematicas.

Na presente pesquisa, a motivacdo do aluno pgreeadizagem é abordada dentro
da teoria da motivacéo, conhecida cdimgpectativa x valor’.Nela, procura-se explicar a
motivacdo académica, por um lado, a partir dasa@apeas de desempenho que o aluno
tem, em face de uma auto-avaliagcado que faz decapasidades, ou seja da consciéncia de
sua auto-eficacia e por outro lado, da importanaiaalor que o aluno atribui a tarefa, ou

seja o valor da meta.

A definicdo por essa abordagem, é fundamentadagxsmplo pelos estudos de
Volet (1997). O autor pesquisa a diferenca entrdirecionamento e o esforgo, dois

aspectos significativos das metas de aprendizageatudos universitarios, que podem ser
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considerados como dimensdes complementares daegutacdo da aprendizagem. Seu
estudo integra trés linhas de pesquisa, relacienadprendizagem auto-regulada: uma que
enfatiza o papel dos aspectos afetivos e motivaigpmma que se apdia no controle das
acOes e outra nas diferencas qualitativas entrestglantes, quanto aos objetivos de
aprendizagem. A complexidade do processo de a@Eyein parece envolver uma

interacdo entre as variaveis: valor que os estadaafribuem ao estudo, percepcdo das
diretrizes das tarefas e competéncias voluntarisnanionadas no direcionamento do

estudo e comprometimento e desempenho em divépsssde tarefas académicas.

Pintrich (1999) pesquisou o efeito de diferentesencas relativas a aspectos
motivacionais, para promover, sustentar ou facilh aprendizagem auto-regulada. Seu
modelo de estudo leva em conta trés tipos de ngdtojaque podem ser relevantes na
aprendizagem: crencgas relativas a auto-eficagages relativas ao valor da tarefa e metas
pretendidas. Percebe-se uma convergéncia de alkondagn o trabalho de Volet (1997).

Igualmente importantes, como fundamentacéo tepaca o recorte adotado, sdo as
pesquisas desenvolvidas por Crawford, Gordon, Nashe Prosser (1994) bem como por
Tall (1991), que véem pesquisando as estratégiapmdmdizagem na educagdo superior,

especificamente no campo da Educacdo Matematica.

O estudo de caso

7z

Gustavo € um aluno de engenharia, cuja opcdo paisocfundamenta-se, a

principio, numa histéria familiar: pai e mae engsros.
Seu gosto pela matematica remonta aos temposaheari

“Meu pai € engenheiro, minha mae é engenheira exqaau era pequeno gostava
de ficar fugando nos livros de engenharia delemagematica e tal...Na’4érie eu ja tinha
um laboratério de quimica, de eletronica...Meu panstruiu... la...tinha uns tubos de

ensaio...sempre me interessei por essa area daskat

“(Matemética).. € a que eu mais gosto e depois que eu entrigiauddade comecei
a gostar muito de matematica, muito mesmo e egpeder fazer matematica ou entéo

matematica computacional”.
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Quando participou da pesquisa, cursava a Ultimaddagplinas que integram a
matéria Célculo Diferencial e Integral. Suas exgais em relacdo a disciplina giravam
em torno dos conteddos que seriam abordados, eldseSéries e Transformadas de

Fourier, contetdos que ja se faziam necesséariageartrabalho de iniciacéo cientifica.
Assim, sua procura pela matemética é independastdidciplinas do curso:

“Bem, N0 meu caso, eu ja gosto particularmente déematica. No 4 periodo eu
comecei a estudar a parte de estruturas algébrieadepois, nas férias eu comecei a
estudar um pouco de teoria dos nameros, cheguakzer fa constru¢cdo axiomatica dos
nameros naturais, ia chegar até os complexos, rhagus ai ndo tinha tempo...Talvez eu

tenha tempo de estudar isso...”
Sua procura pela matematica € motivada pela pesquis

“Aplicar... na minha pesquisa ... em pesquisa, @aemplo eu sei que tem aplicacéo
boa... eu sei que engenharia, tudo que a gentendprassim tem uma aplicacédo boa e eu
acho assim que o cara que € bom engenheiro, quedgsenvolver coisas novas, ele tem

gue ter uma base matematica muito boa, eu seispoed importante.”

Se, por um lado, sua motivagdo para a aprendiza&geterminada por fatores

externos como a ambiéncia familiar, por outro réefaente ditada por condic¢des internas.

Essa motivacao intrinseca transforma-se em um pagmonderante na definicdo do

aluno como um estudante autbnomo.

Suas colocacdes sobre o0 que é aprender matemétiea@am que suas estratégias

de aprendizagem decorrem de uma meta de aprenaizage um enfoque na teoria.

“Pra mim, aprender matemética é aprender os comseibem, aprender o0s
teoremas bem, se possivel saber as demonstrag@Eacao... as vezes os alunos nao se
sentem motivados a estudar porque ndo sabem ordkegay aplicado, acham uma coisa

meio impossivel... pra que eu estou estudanda.isso.

E isso principalmente. Saber bem os conceitos,rsabeeoremas, saber um pouco

da aplicacao.”

Essa concepcéao é enfatizada pelo aluno:
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“Eu sei quando eu aprendi... quando eu sei fazeraxarcicio mais conceitual,
mais tedrico, eu sei que aprendi o fundamento daaco exercicio de aplicacdo, nem
tanto, porque as vezes vocé acaba decorando o métald a formula, ndo sei o que...
Entdo, eu acho que se vocé souber um exerciciaccoedssim, no meu caso eu acho,
guando eu sei fazer um exercicio teérico, quandoseu fazer uma aplicacdo, sei

demonstrar alguma coisa é porgque eu estou sabé&nplorque eu aprendi a coisa.”

A partir das categorias de abordagens para aprenatematica, estabelecidas por
Crawford, Gordon, Nicholas e Prosser (1994) , melenquadrar o aluno no nivel assim
descrito pelos autores: “aprender com a intencédobdier um entendimento relacional da
teoria, buscando situagdes onde a teoria podebeada.”

Gustavo é capaz de explicitar com objetividadeuonsétodo de estudo, método que

ele comecou a desenvolver a partir de seu ingressmiversidade.

“Sempre que possivel eu faco assim, estudo teoressagemonstracdes eu tento
fazer antes de olhar, quando tenho tempo e depofgego um exercicio bem dificil e tento

fazer”.

Através dessa fala percebe-se que o aluno apretmntz&dm as caracteristicas
agrupadas por Crawford et al. (1994) na categogaalordagem da aprendizagem
matematica: “aprender fazendo problemas dificeisn ca intencdo de obter um
entendimento relacional de toda a teoria e olhaasloconexdes com conhecimentos

existentes.”

Para Gustavo é dificil, a principio, explicar o gu¢ende por matematica. Para ele a
esséncia da matematica estd em estabelecer umaleedgdacdes entre os conceitos e
resultados.

“Eu vejo ela dessa forma... um conjunto de axiomas vocé constroi relacdes
entre eles, propriedades, e vai construindo toda eréncia ao longo disso e vocé
pode trabalhar com as situa¢cdes do mundo, abstraisas do mundo axiomatizar

algumas coisas, gerar algumas propriedades e gemamonte de teoremas.”
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A sua concepcdo de matemética, segundo Crawfoadabaradores, insere-se na
categoria: “matematica € um sistema logico complgxe pode ser usado para resolver

problemas complexos e promover “insights” usadeoa patender o mundo.”
Conversando sobre o papel da intuicdo, Gustavimassexpressa:

“Bom eu acho que a intuicdo é mais como um ponitaipil, né, pra vocé comecar
a desenvolver alguma coisa, condicao pra detealigmm tipo de erro, em alguma
teoria, alguma coisa assim, por exemplo, prograrmaomputador, tal... eu vejo a
intuicAo mais nesse sentido, como...vocé usa #caduatravés da intuicdo vocé
percebe alguma coisa, ai usando matematica acakangelvendo todo o resto,

matematica ou...o que for.”

Questionado sobre a relacdo método de estudo endesko, percebe-se que o
primeiro objetivo do aluno ndo é obter uma boa motmais uma vez, deixa transparecer

sua postura de autonomia.

“Eu aprendo mais deste jeito, ndo que as notasrdeshas provas sejam boas por
causa disto, porque nem sempre € assim. No 1°deef@, no 2° foi, mas no 3° néo foi...

Mas eu aprendo bem mais assim mesmo, com certegaendo muito mais deste jeito.”

Todas essas consideracdes do aluno poderiam,agmdresituar-se apenas no nivel
do discurso. Sem entrar no mérito das teorias lggjoas que estudam as representacdes
gue uma pessoa constroi sobre si proprio, procseoanalisar o aluno em situacdes
concretas, buscando, de certa forma contrastar uas sepresentacbes e o0 seu
comportamento na pratica.

O aluno participou de um conjunto de entrevistdsads com esse objetivo. Uma
das atividades propostas consistiu na leitura deedemplo resolvido de um tdpico
matematico apresentado no texto didatico. Foi medadaluno que selecionasse um assunto
para a discussao. A escolha do aluno recaiu sobdpico Série de Fourier, contetdo ja
estudado no curso e o exercicio foi 0 seguinte:
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Encontre a Série de Fourier da funcédo de onda qaday de periodo2r,
definida por:

-1, se-m<t<O
f(t)= 1, se O<t<m
0, set=-m, 0, o0urmr

Usando a técnica de "pensar alto", o aluno develagar todas as idéias que tivesse,
a medida que fosse acompanhando o exercicio rdeatai livro.

O que mais chamou atencao no processo, foi queno aldo se preocupava com o
desenvolvimento do exemplo em si; fazia, a primcipna leitura rapida, demandando de
minha parte algumas intervencdes, no sentido deetpiexplicitasse as idéias que lhe
vinham a mente. Sua atencao estava voltada paedicogapresentado no livro, onde eram

apresentadas algumas somas parciais da série derFde f(t).

O aluno observou o gréfico fazendo alguma discussBre a convergéncia da série
e algumas especulacdes sobre assuntos ainda balbados.

“Outra coisa que me veio a mente foi a possibilielat® relacionar o erro de uma
série truncada com a amplitude dos harmdnicos...”

“...eu fico imaginando... a histéria, por exemplda derivacdo como é que fica...a
derivacao dos termos, a convergéncia da derivestaa.derivada da série...”

Pode-se perceber que o aluno se permite indagagbes o novo e essa liberdade
gue ele se autoconcede, talvez seja um elemenpalpos fundamental, na determinacéo

da auto-regulacdo de seu processo de aprender atei@m

Entretanto, foi durante uma segunda atividade,rededa a partir de uma lista de
exercicios, que o aluno revelou realmente exeraartomonitoramento consciente de seu
processo de aprendizagem. Um conjunto de fichals aena contendo um exercicio, foi
apresentado ao aluno, que deveria, num primeiro gntomagrupar 0S exercicios em

subgrupos, segundo critérios por ele estabeleeidmsn segundo momento resolvé-los.
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Para facilitar a referéncia a um exercicio espagifpara fins de analise das
escolhas e procedimentos do aluno, listamos osciei®s, nomeando-os por letras
(Quadro 1).

O aluno divide os exercicios em dois blocos, dedacoom o conteudo envolvido:
integracdo complexa ou transformadas de Fourierpiuoeiro bloco, num relance, sem

titubear, escolhe o exercicio b, do Quadro 1, aiseg

E importante ressaltar que o exercicio versa sotweontelido que estava sendo
trabalhado em sala e, portanto, o aluno ndo haala, tido tempo suficiente, para

assimilar os novos conceitos.
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Quadro 1

37 +1
aL)£23+4z

dz C - circunferéncia x= B+ (- B= 1, percorrida no sentido

direto.
z
(z-i)°

C percorrido no sentido direto?

dz= 0 para qualquer camifégthado simples

b) E possivel afirmar quq'
C

27
C) j C0osz dz
0

d)T f(t) e_thdt paa f(t):e_a‘t‘

e) Se K v)r=]3 {) &" dt calcular ]0 f(+ t) € dt

Gustavo sabe que tem de analisar a questdo soAmpitos: quando a curva dada
ndo encerra 0 ponto que anula o denominador e smooatrario. Facilmente decide pelo
resultado zero, na primeira situacdo. O trabalhm acsegunda possibilidade é totalmente
novo, pois na realidade o teorema necessario dugdso nesse caso, ainda nao foi
trabalhado em sala, demandando a consulta ao fextw. Gustavo folheia o texto,

identificando o teorema necessario para resporaléesafio.

A escolha reafirma a sua meta de um estudo a pgartim enfoque tedrico. O aluno
praticamente excluiu os exercicios padrao, comdotaapidamente sobre eles, talvez
apenas para dar uma satisfacdo e concordando sog) quando a pesquisadora comenta

gue eles nao tém graca, por serem padrao.

A novidade atua como elemento desafiador, induzomdéuno a selecionar entre o
arsenal de estratégias metacognitivas que desewa@s mais adequadas a consecuc¢ao da

tarefa.

As gquestbes envolvendo Transformada de Fourier e@niades, uma vez que o
assunto ndo havia ainda sido estudado no cursees$sipnou-me A desenvoltura do aluno

ao resolver os dois exercicios, principalmente tomdl que na realidade solicitava a
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demonstracdo de uma propriedade. Mais uma vamo alge com a garra de quem definiu

um objetivo de aprendizagem mais tedrico.

No decorrer das entrevistas, Gustavo parece wnalizado as informacdes sobre o
conteudo, sobre si préprio e sobre como lidar etmagbes matematicas concretas,
podendo-se especular que opera no sistema comgéxeus conhecimentos, com alto

nivel de conscientizagao.

Gustavo parece ter desenvolvido estratégias metdn@g variadas: utiliza
técnicas préprias para memorizar e relembrar cdoglé capaz de fazer analogias,
estabelecer relacbes entre conceitos, ordenagrdjigzar estruturas, construindo novos
esquemas que acomodam e ampliam esquemas antefiore® momento em que
disponibiliza um determinado conjunto de estragg@m vistas a resolver um problema, o
faz com controle, lidando com os erros, redireanioaprocedimentos e metas, parecendo

demonstrar um controle sobre o0 seu complexo proasaprendizagem.

Seu trabalho com a matematica permite inferir quapéz de abstrair com reflexao.
As conclusbes que elabora decorrem ndo apenasbdesvaveis, mas das coordenacdes
gue exerce sobre suas acgles. A consciéncia qudadnarefa, possiveis obstaculos e os
redireciomentos que realiza, o definem como umalamo pensamento matematico é
avancado, entendo-se esse avancado no sentidokaeskyu (1991), como decorrente da

abstracéo reflexionante e mais ainda refletidayrseg Piaget (1995).

O caso estudado parece reafirmar as conclusesirdectP (1999) sobre a
influéncia dos fatores auto-eficacia, valor atrifltug tarefa e metas diretrizes, visando a
uma aprendizagem sobre a qual o aluno exerce tamnRara alunos que acreditam que
podem aprender e sdo confiantes em suas habilidadesacreditam na importancia dos
trabalhos que desenvolvem e cujas metas sao definmbr eles proprios, ndo se
restringindo a objetivos externos ditados pelaitiigbo ou a sociedade, o uso de

estratégias de auto-regulacdo acontece de manaisanatural.

As motivacdes intrinsecas, decorrentes das expedate se tornar um pesquisador
e do valor atribuido as questbes matematicas, midmem que exigem sinteses tedricas
integradoras, fazem do aluno Gustavo, um casootipjecanto a aprendizagem em acéao,

cuja complexidade e riqueza seria dificil explicda modo completo.
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Consideracoes finais

De modo geral, discussfes sobre como o aluno agraéd integram o conjunto de
reflexdes incentivadas entre os professores. Ascagbes expressam quase sempre

sentimentos, crengas e ndo decorrem de um esttdmatizado sobre o assunto.

Entretanto, uma série de pesquisas tem tido oa®urfo estudo das estratégias de
aprendizagem. Marton e Booth (1997) detectam daisdgs grupos de estudantes: os que
consideram aaprendizagem como reproducd® 0s que a véem comaprendizagem
transformadora Fazem parte do primeiro grupo alunos para ossgaaprendizagem se
reduz a acumular, memorizar e reproduzir a infodoagntegram o segundo grupo,
aqueles, cujo interesse na aprendizagem, ultrapasssarefas localmente impostas,

vislumbrando o mundo que elas abrem a seus olhos.

Pode-se enquadrar o aluno Gustavo na segunda gatéiganto na sua fala sobre o
seu metodo de estudo, como sobre sua concepcwatel@agem, bem como atraves do
espectro de motivacbes que o0 impulsiona, percebedgeém, cujo nivel de
guestionamentos, a partir de uma situacdo matemgtmposta, transcende as fronteiras

gue possam ter sido delineadas quanto aos objela/tarefa, por exemplo pelo professor.

O caso estudado parece ndo apontar evidénciasfldénimas do professor no
processo de aprendizagem do aluno, quer se reficatipo de estratégias a ser empregado
na realizacdo de uma tarefa, quer digam respeitetas pretendidas, por exemplo de

desempenho académico.

Uma questdo que se levanta € a seguinte: numalsadala de 50 a 60 alunos,
média do curso que frequenta, o aluno Gustavo smtado pelo professor, ou seria
enquadrado no nivel dos alunos medianos, que n@estacam, nem por apresentar um
desempenho insuficiente, nem pelo fato do desenopesgr digno de destaque,

classificacdo, tomada aqui, no sentido restritoata obtida?

A aprendizagem exige auto-aprendizagem e para mssoapacidade de auto-
organizacao, de gerir seu préprio desenvolvimengmitivo, da selecdo dos conteldos, a

definicdo das proprias estratégias, com vistasaivo pretendido.
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Como ¢é interpretada pelo professor, essa autondmialuno, no contexto do
modelo de escola que praticamos? E uma meta dessmfque seus alunos atinjam o nivel
de autonomia de gerenciamento da aprendizagem,ogaéuno Gustavo parece ter

alcancado?

Nesse caso, é possivel ao professor incentivasendelver mecanismos que levem
os alunos a desenvolverem estratégias mais prafutkelaaprendizagem, incorporando a
concepcao da aprendizagem como um processo quepeéas pode reproduzir, mas que

principalmente é capaz de transformar?

O caso estudado parece conduzir a um certo tipafdencia: a motivacao para
aprendizagem ndo pode ser impulsionada apenasfpoes extrinsecos, como o ambiente
familiar, a escola, o professor, ou o sistema ddiagéo. O desenvolvimento cognitivo do
aluno, com vistas a auto-regulacdo de seu proadssaprendizagem parece exigir uma
evolucdo da necessidade de reforco positivo exteana um nivel de auto-reforcamento,
gue possibilite uma motivagdo para aprender, fumdad fatores intrinsecos. A questao

esta em aberto e integra o0 universo de meus $sEsale pesquisa.
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